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重度・重複障害児の「自立活動Jにおける
動作学習の意義
一自立活動の授業をデザインするための視点(案)
緒方 登士雄*
要旨:重度 ・重複障害のある幼児児童生徒の教育では「自立活動」を重視した指導が行
われているが、その指導の困難さを指摘する声は大きい。その理由として、指導目標の
設定ならびに具体的な指導内容・方法の検討の困難さが挙げられることが多い。その背
景には指導(発達支援)者による児の意図・意欲の読み取りの困難さがある。そこで、
本論では、動作学習一援助過程で生じる児本人と支援者の相互体験の検討を通して、 自
立活動の指導を計画・ 実践しさ らに振り返る授業デザインのために必要とされる児の心
的活動を把握するための視点を提案した。
キー・ワード ・重度 ・重複障害児、自立活動、動作学習一援助過程
1 .重度・重複障害のある幼児児童生徒の教育
特別支援学校には重度 ・重複障害の幼児児童
生徒(以下、重度 ・重複障害児)が多数在籍し
ている。このような重度・ 重複障害児の指導は、
学習指導要領総則(小学部・中学部学習指導要
領第l章第2節第5の3)に「重複障害者のうち、
障害の状態により特に必要がある場合には、各
教科、道徳、外国語活動若しくは特別活動の目
標及び内容に関する事項の一部又は各教科、外
国語活動若しくは総合的な学習の時間に替えて、
自立活動を主と して指導を行うことができるも
のとする。」と示されており、「自立活動」の内
容を重視した指導が展開されている。
「自立活動」は、 「個々の児童又は生徒が自立
を目指し、障害に基づく種々の困難を主体的に
改善 ・克服するために必要な知識、技能、態度
及び習慣を養い、もって心身の調和的発達の基
盤を培うJ(特別支援学校学習指導要領解説一自
立活動編)ことを目標とする、特別支援学校の
教育課程に特別に設けられた指導領域であり、
いわば特別支援教育を特徴づける指導であると
いえる。
指導者は児童一人ひとりの状態を考え、さま
*おがた としお 東洋大学文学部教育学科
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ざまに工夫を凝ら し自立活動の指導を行ってい
る。しかし、ときとして指導者が歌うだけ、腕
や脚の屈伸をさせているだけと批判されたり、
あるいは子どもを揺らしているだけ、スイッチ
をオン・オフさせているだけ、ひたすら紙をち
ぎっているだけと思われる ような授業が行われ
ていることカfある。
学習指導要領解説では、自立活動の内容につ
いて 「人間と しての基本的な行動を遂行するた
めに必要な要素と、障害による学習上又は生活
上の困難を改善・克服するために必要な要素を
検討して、その中の代表的なものを項目として
六つの区分の下に分類・整理したものである。」
と述べている。さらに、この区分と項目に関し
て同解説では、 ①障害種別に区分されているも
のではないこと、 ②区分ごとあるいは項目ごと
に別々に指導することを意図しているわけでは
ないこと、 ③指導に当たっては、幼児児童生徒
の実態把握を基に、六つの区分の下に示しであ
る項目の中から、個々の幼児児童生徒に必要と
される項目を選定し、それらを相互に関連付け
て具体的な指導内容を設定することが強調され
ている。
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しかしながら、先述したような、指導者が歌っ
ているだけ、児の腕や脚を屈伸させているだけ、
子どもを揺らしているだけ、ひたすら紙をちぎ
らせているだけ、スイッチのオン・オフをさせ
ているだけと評される授業の存在は、授業担当
者が自立活動の特定の項目のみを選定し指導を
実施している可能性、すなわち指導計画におい
て項目を「相互に関連付ける」作業の不十分さ
を指摘している。各区分と項目を相互に関連付
けるためには、個人の発達を全体として捉える
発達観ないし発達論を指導者が有することが必
要である。
重度・重複障害の定義は、その状態像の多様
性ゆえに統一されているとは言い難い。一般的
には障害を二以上併せ有しあるいは知的障害の
程度が大きく、コミュニケーションが困難な状
態を指している。「重度・重複障害」の状態につ
いて検討するとき、それが関係者による議論で
あっても相互に異なる状態像を思い浮かべつつ
の議論となり、論点が不明確になることがある。
そこで、本論文は重度・重複障害の中でも肢
体不自由と知的障害の程度が大きい児童を想定
しつつ論を進めることにする。さらに、論点を
より限定し明確化するために本論の考察対象と
する重度・重複障害児を具体的に記述すること
にする。そして、その記述に当たっては、本論
の目的である学習指導要領で示される「自立活
動」の授業デザインを検討する観点を提案する
ため、まず2において自立活動の区分 (1健康の
保持J1心理的な安定J1人間関係の形成J1環境
の把握J1身体の動きJ1コミュニケーションJ)
を概説する。その後これらの区分と項目の観点
から本論で検討の対象とする重度・重複障害の
児の状態を具体的に描きつつ、児の心的活動を
把握し発達支援のための具体的働きかけを検討
するための視点を提示する。
その視点を提供するに当たっては、自立活動
の一つの区分となっている「身体の動き」の「動
作jを軸に、重度・重複障害児の心的活動の把
握と指導実践のための視点を検討することにす
る。指導に不可欠な発達観を指導者が形成する
うえで基礎となる発達心理学の近年の進展は目
覚ましいものがある。医療機器や映像記録機器
等の開発により、胎児の観察・記録も可能にな
り、新生児の心理的能力の発達に関する研究が
新たな知見をもたらしてくれるようになった(例
Philippe Rochat (2001)、 MichaelTomasello 
(2008) )。これらの知見は、それまでの研究の
指摘以上に、認知やコミュニケーションの能力
等の発達と動作の発達が不可分であることを明
らかにしている。また、「動作」を軸とする視点
を提供する理由の詳細は後述するように、重度・
重複障害児の指導場面では学校生活全体を通し
て日常的に姿勢保持を含む児の動作援助が指導
者により行われており、しかもその動作学習 一
援助過程には児の全体発達を促す体験が児に生
じていると考えるからである。
2、自立活動の区分・項目と重度・重複障害児
の状態像
重度・重複障害児の教育においては、認知や
コミュケーション能力の発達の遅れ、肢体不自
由への対応に加えて健康上の配慮も必要とする
場合が多い。すなわち、抱える障害が重度の場
合は、いのちに直接かかわる呼吸や排地、食事、
さらに睡眠の状態を考慮し、その改善を目標に
据えた指導を通して生きる力を育む教育が重視
される。
以下に、「自立活動」の区分と項目(ならびに
その説明)を学習指導要領より抜粋して記載し、
本論で検討の対象とする重度・重複障害児の障
害の状態像を例示する。
-健康の保持一 項目:(1)生活のリズムや生活
習慣の形成に関すること、 (2)病気の状態の理解
と生活管理に関すること、 (3)身体各部の状態の
理解と養護に関すること、 (4)健康状態の維持・
改善に関すること。項目についての説明:1生命
を維持し、日常生活を行うために必要な身体の
健康状態の維持・改善を図る観点から内容を示
す項目」。
<児の状態> 重度・重複障害児の多くは、体
調はかならずしも 一定せず、児によっては人工
呼吸器の使用や気管内挿管による呼吸管理、て
んかん発作への対応、経管栄養による食事機能
の補完、導尿等による健康管理など医療的支援
を常時必要とする児も少なくない。
-心理的な安定一 項目:(1)情緒の安定に関
すること。 (2)状況の理解と変化への対応に関す
ること。 (3)障害による学習上又は生活上の困難
を改善・克服する意欲に関すること。項目につ
?
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いての説明:I自分の気持ちゃ情緒をコントロー
ルして変化する状況に適切に対応するとともに、
障害による学習上又は生活上の困難を改善・克
服する意欲の向上を図る観点、から内容を示す項
目」。
<児の状態> 表情や身振りを含む表現が乏し
いために、心理的状態を読みとることに困難さ
を感じることが多い。表情が硬く、呼びかけへ
の反応が通常より乏しく、こどもの心的状態が
芳しくないと推測されでもその理由を明確に把
握することが困難なことがある
-人間関係の形成一 項目:(1)他者とのかかわ
りの基礎に関すること。 (2)他者の意図や感情の
理解に関すること。 (3)自己の理解と行動の調整
に関すること。(4)集団への参加の基礎に関する
こと。項目のついての説明・ 「自他の理解を深め、
対人関係を円滑にし、集団参加の基盤を培う観
点から内容を示す項目」であり、 「今回の改訂に
おいて、幼児児童生徒の障害の重度 ・重複化、
発達障害を含む多様な障害に応じた指導を充実
する観点から新たに設けられた区分」との解説
が加えられている。
<児の状態> 児の行動や態度により、保護者
や身近な人物を児は区別していると推測するこ
とは出来ても、児によってはその判断の手がか
りを得ることが困難なことがある。
・環境の把握一 項目 :(1)保有する感覚の活用
に関すること。(2)感覚や認知の特性への対応に
関すること。(3)感覚の補助及び代行手段の活用
に関すること。(4)感覚を総合的に活用した周囲
の状況の把握に関すること。(5)認知や行動の手
掛かりとなる概念の形成に関すること。項目に
ついての説明 ・「感覚を有効に活用し、空間や時
間などの概念を手掛かりとして、周囲の状況を
把握したり、環境と自己との関係を理解したり
して、的確に判断し、行動できるようにする観
点から内容を示す項目JoI今回の改訂では、幼
児児童生徒の障害の重度・重複化、多様化に伴い、
一人一人の感覚や認知の特性を踏まえた指導の
必要性から、J(2)が新たに示された。
<児の状態> 眼前に音の出る玩具を音を鳴
らしながら差し出すが、視線や表情に変化が認
められず、児は見ているのかあるいは聞いてい
るのか判断に悩む状況に出会うこともある。
-身体の動き一 項目:(1)姿勢と運動・動作の
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基本的技能に関すること。 (2)姿勢保持と運動・
動作の補助的手段の活用に関すること。(3)日常
生活に必要な基本動作に関すること。(4)身体の
移動能力に関すること。(5)作業に必要な動作と
円滑な遂行に関すること。項目についての説明:
「日常生活や作業に必要な基本動作を習得し、 生
活の中で適切な身体の動きができるようにする
観点から内容を示す項目j
<児の状態> 手足や頭部を自由に動かすこと
に困難さを抱えている児は多い。このような児
のほとんどは、座位や立位等の姿勢保持が難し
く、姿勢の変換も援助を必要としている。
・コミュニケーション一 項目・(1)コミュニケー
ションの基礎的能力に関すること。(2)言語の受
容と表出に関すること。(3)言語の形成と活用
に関すること。(4) コミュニケーション手段の
選択と活用に関すること。(5)状況に応じたコ
ミュニケーションに関すること。項目について
の説明:I場や相手に応じて、コミュニケーショ
ンを円滑に行うことができるようにする観点か
ら内容を示す項目」
<児の状態> 呼びかけを受けとめているか
どうかの判断に迷う児も少なくない。また、指
導者の手を取ったり、指導者に向けて発声した
りすることがあっても、その意図を読み取るこ
とに困難さを感じることも多い。
3.重度・重複障害児の状態像と指導内容・方法
前節において自立活動の区分とそれに対応す
る重度・重複障害児の状態像を例示したが、本
節では児の状態像をより具体的に記述しつつ、
必要な指導内容について述べる。
重度・重複障害の児の中には、呼吸が浅く 苦
しそうな表情を浮かべている児や、哨息のため
にネブライザーを使用している児、たんの吸引
を必要とする児も多い。このような児には、 深
く安定したリズムで呼吸するようになることを
指導の中心的課題に設定する必要がある。この
ような児の多くは緊張の強いことが多い。その
緊張の強い児の中には、その緊張より引き起こ
される痛みのために夜間の睡眠が浅くなりある
いは睡眠時聞が短くなり、教室においても意識
状態が不安定で、覚醒している時間より授業時
間の大半を寝て過ごす場合もある。
また、重度・重複障害の児の多くは岨瞬やi照
? ー
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下という食べ物を食べるための動作に困難さを
抱えており、岨鴫や眼下の動作能力に応じて初
期食、中間食、普通食のように食べ物が加工され、
摂食指導が行われるO 排j世指導も重度・重複障
害児の重要な内容である。ほとんどの児はおし
めを着用し、排尿・排便のための 「いきみ」が
困難で便秘となり、服薬している児も多数いる。
このような児の教育ではとりわけ、自立活動
の中の特に「健康の保持Jが主要な指導内容と
して位置づけられる。しかし、健康状態の保持
を保つだけでなく、改善に向けてさらにより 主
体的・自発的に環境に働きかける力を育てる積
極的な教育も不可欠である。また、体調(の変化)
に伴う感情の変化(快・不快)を表現としてみ
なしうる(あるていどの確信を持って推測でき
る)サイン(表情や発声)を自ら生みだす力を
育て、さらには周囲の者が理解できる表現を学
習するような指導が極めて重要である。
ところで、肢体不自由の程度が大きく発声・
発語がほとんど認められない重度・重複障害の
ある子でも、抱き抱える人物が母親や身近な指
導者であるかそれ以外の人物かを区別している
と判断で、きることは多い。その判断は、抱きか
かえられている時の本人の緊張感の違い(表情
の硬さを含む)を手がかりに行うことが多い。
母親の場合には身を任せるように力を抜いてお
り、それが他者の場合には母親の場合と異なり
力を込めることは関係者の多くが気付くことで
ある。
他者の理解とは、通常は他者の意図的(意識
的か無意識的かの意図性の明瞭さにかかわりな
く)働きかけに応えていると看倣されるときに
他者を理解している(理解しつつある)と判断
されることが多い。しかしながら、応えるため
の動作そのものが不自由なゆえに、他者につい
ての理解について判断に悩むことが多いのが重
度・重複障害の児である。
他者は「環境」に含まれるものの環境の中の
特別な存在として位置づけられて論じられるこ
とが多く、学習指導要領の指導内容の区分でも、
他者と環境とが「人間関係の形成」と 「環境の
把握」とに分けて並列的に分類・整理されている。
自己の理解とはどのような過程であり、いかに
その自己理解を評価し指導を展開するか。この
疑問は、とりわけこのような状態を示している
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重度・ 重複障害児の教育(発達支援)に携わる
者にとって極めて現実的なテーマでもある。
4. I自立活動jの授業デザインを検討する視点
本節では、重度・重複障害児の自立活動の授
業をデザインするための視点(案)について、
具体的な指導状況を例示しつつ検討・提供する。
その具体的な指導として、食事 (摂食)指導の
状況および 「玩具に手を伸ばす」ことを目標と
した指導を取り上げる。
( 1 )食事(摂食)指導
食事指導の目的は、単に生命維持のための栄
養や水分の摂取に留まらない。児の「生きる」
意欲に応え、その意欲を高める教育の営みであ
る。しかも、その意欲を引き出し応え高める過
程では、口の中の食べ物を噛み飲み込む動作を
確かなものにするだけでなく、味覚やl襲覚、触
覚をはじめとする感覚機能の向上や食べ物によ
る味の区別、その区別から好み、好みから選択
へと児の知覚や認知の発達を促す貴重な機会と
なる。さらには、指導者とのコミュニケーショ
ンの場でもある。
給食時に指導者がスプーンを児の口元に近づ
けると児が口を聞く。そのとき、スプーンやス
プーンに載せた食べ物を、児は口を聞く 手がか
りとすることができる(手がかりにすることを
目標とする)が、この口を開く動作を開始する
手がかりは近づいてくるスプーンや食べ物だけ
とは限らない。他の活動場面とは異なる給食場
面ならではの雰囲気 (穏やかなざわめきなど)
も間接的な(意識しない)手がかりになるであ
ろうし、配膳時の物音や教室に漂う給食の匂い
なども児は一連の手がかり(あるいは手がかり
を手がかりとしての機能を作動させるような心
的構えを作る)とするようになるかもしれない。
児が口を聞く手がかりとするのは、スプーン
をその子の口に運ぶ指導者の動作もその手がか
り機能を有していると考えられることも多い。
食事指導中の指導者は、スプーンを運ぶ手以外
のからだ (の部位)でその子のからだに触れ、
あるいはその子の姿勢を支えていることが多い。
食事のときの姿勢を保つように支える指導者の
手であり腕であり胸であり場合によっては脚で
あり足であり、その指導者の動きである。食べ
る(食べようとしている)本人に触れて支えて
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いる指導者の動作である。また、口の中へ食べ
物を上手く入れるために、その口や顎に添えら
れている指導者の手であり指であり、その動作
である。これらのその子に触れている指導者の
からだの一部あるいは全体を通して、その働き
かけを受けとめる活動が行われる場面である。
このような受けとめる活動を通して、他者の意
図の理解を促すことも可能になると考えられる。
児を抱きかかえることは、食事指導の場に|浪
らず、指導 (支援)者の日常的行為である。登
校H寺のパスから車椅へ移動する際に、 車椅子か
らマットに移る際に、着替えや排他の際に、姿
勢変換の際に、座る姿勢を整える際に、指導者
は子どもを抱える。このときの抱きかかえ方の
差異が、他者の差異に気づく基盤となると考え
られる。もちろん、呼びかける、話しかけるこ
とば (声) のトーンの差異がその抱きかかえ方
の差異 と結びつくとき、その声は他者の差異を
認知する基盤となると考えられる。
これは、抱きかかえる他者を、視覚的に区別
してというよりも抱きかかえ方の差異 として区
別していると考えられることも多い。それは、
身を任せるには抱きかかえられた時に生じる「安
心感」が基盤に有ると推測できる。いかに安心
感をその子に生むような抱きかかえ方をするか
が指導の基本となることを実感している指導者
は多いのではないかと考えられる。指導者の区
別は、身の任せ方の差異を生みだす抱きかかえ
方の差異として認識するのではないかと考えら
~1..る 。
この抱きかかえ方の差異を感じ、その差異に
気付き、抱きかかえる他者あるいは他者間の差
異さらには区別、そして理解へとつながると考
えられる。すなわち、他者の理解は、 安心感を
その基盤として、保護者とそれ以外の他者との
区別へ発展し、それが他者とのかかわりの基礎
となり、さらにはコミュニケーション能力の発
達を促すことが想定できる。
(2) I玩具に手を伸ばすJ指導
手をより自由に動かせるようになることによ
り、児の環境への働きかけがより活発になり、
そのことは環境の理解を促すことになる。この
「玩具に手を伸ばすことができるようになるこ
と」を目標とする指導は、自立活動の 「身体の
動き」および「環境に把握」の内容に対応して
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いる。
しかしながら、このような指導を計画あるい
は実施するうえで悩むのは、その玩具の提示前
と提示後のその子の様子に変化が認められるか
どうか判断が困難なときである。眼前の玩具に
手を伸ばそうとする動作や玩具の移動に伴う日
や頭部の動きが観察されるならば、それが玩具
として認知しているかどうかの判断は困難であ
るとしても、対象を知覚していると推測できる。
しかしながら、児の手の動きははたして児自ら
の意識的意図を持って手を伸ばそうとしている
かどうかの判断に迷うことも多い。たとえば、
手は動いているが、はたして児はその手(自分
の手)を動かそうとしているかどうかの判断に
迷うのである。このような児への指導をいかに
行うかについての課題を多くの指導者が抱えて
いると考えられる。児が自らの手を自分の手と
して動かし、さらには目の前に提示された玩具
に手を伸ばしている (伸ばそうとしている)と
判断できるような動作を目標に設定することは、
その児の指導計画に大きく位置づけてしかるべ
き課題と考えられる。
手を動かす動作は、握る、摘む、 t[[Iす、引く
等の他、片手の動作、両手を用いる動作、対象
を移動させる動作、など多様である。握る動作
に限っても、掌の向きに加えて握る対象 (大き
さや重さ、形状)を考慮すれば、その動作の多
様性は拡大する。さらには、対象の置かれてい
る位置 (手を伸ばす位置)、握った後の動作 (日
の前に移動させる、箱に入れる、指導者に渡す、
等々)もある。児の動作、興味 ・関心、その動
作の日常生活への活用等を考慮して、その動作
課題を設定して指導することになる。
このような指導に当たって留意しなければな
らないのは、課題に取り組むときの姿勢、と り
わけ上体の姿勢保持が重要になる。上肢の動作
が不自由な児の場合、そのほとんどは腕や手指
に加えて肩も自由に動かすことが難しし、。寝返
りや四つ這い、歩行等の移動動作のように明ら
かなからだの動的変化が認められる動作だけで
なく、座位や立位等の姿勢も維持し加えて変化
への対応に備えるためには刻々とからだの位置
を調整する必要がある動作である。「手を伸ばすJ
動作は、それを行う姿勢によって大きく影響を
受ける。仰|札位で行うときと座位で行うときで
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は、動かし方が大きく異なる。通常私達が手を
動かすのは座位あるいは立位である。すなわち、
手の動きの基礎となる肩を基点として保持する
姿勢を保つ学習が必要であり、このような姿勢
の練習が進展してこそ、取ろうとする物品の置
かれる場所が左右前後に少し変更されでも、上
体を保ってその物品をとることが可能となる。
このような学習こそ、将来の生活を見通した「子
を伸ばす」動作学習といえるであろう。
眼前の物を手にするには、上肢を適切に動か
さねばならないが、上肢を目的達成のために動
かすにはとりわけ躯幹部をある程度一定に保つ
必要がある。たとえば、手を前に伸ばそうとす
ると上体が後ろに倒れるようでは目的を達成す
ることできない。しかしながら、肢体不自由の
児の場合、このような事態が認められるのはま
れではない。むしろ多くの肢体不自由児はこの
ような困難さを抱えている。からだ(の一部)
を動かそうとするときに、不必要なあるいはそ
の目的をまるで妨害するような動きを生みだす
のが、脳性まひのひとの動作の特徴である。
座位姿勢で眼前の物品に手を伸ばす練習を繰
り返したとえその物品を手に取ることができ
るようになっても、上肢を伸ばして(肘や手首
を伸ばして)取れるようになるのではなく、比
較的自由な動きを、たとえば上体を前に傾けあ
るいは上体を捻り、不自由な指先に必要以上に
力を込めて掴むか握るかである。このような練
習は、不自由な動作をさらに不自由にする。ち
なみに、脳性まひ児の動作の状態は改善もすれ
ば悪化もするのは周知のことであり、悪化する
のはこのような練習(学習)の結果である。
また、 「玩具に手を伸ばす」ことを指導目標と
するとき、次の点も考慮する必要がある。通常
子どもが玩具に手を伸ばすのは、手を伸ばし、
手にした玩具を操作して楽しむためであり、た
とえ「玩具に手を伸ばすことができるようにな
ること」を指導目標に設定するとしても、玩具
を使った遊びを通した学びの中に位置づけられ
る下位構成目標、あるいはその学習活動の短・
中期目標の一つに含めることは可能で、ある。「玩
具に手を伸ばすJことを指導目標にするにあたっ
ては、「玩具に手を伸ばす」目標を遊び活動に、「物
(玩具他)に手を伸ばす」目標を「自立活動」で
設定する必要性があるだろう。
動作が不自由なひとが、ある動作の遂行を意
識的に行おうとするときにその不自由さが顕著
になる点にある。テレビを見ているときに伸び
ていた手が、手を伸ばすように言われて伸ばそ
うとすると、テレビを見ていた時のように手を
伸ばせないのである。このことは「玩具に手を
伸ばすjことが目標とされる場合も該当する。
意識的に動かそうとすればするほど動かせなく
なるのが、とりわけ脳性まひのひとの動作の特
徴である。動かそうとしてますます動かせない
状況に陥り、動くことへの意欲も低減しかねな
い。動かせなかったからだを動かそうとする意
欲を引き出し、その意欲を支え高めるのが援助
者の役割である。
自立活動の時間における「手を動かすJ指導
では、上記の理由もあり、腕そのものを動かす
ための指導が行われることも必要である。「手
(腕)を動かす」指導では、指導者が児の手をとり、
腕の動かし方を伝えることになる。このような
「手(腕)を動かすJ指導において次のような事
態に出会うことがある。動きの開始を促すよう
に指導者が誘うとき、児の動作から感じられる
児の心理状態は一様ではない。それが指導者の
意図する動きの方向や速さと異なっていても、
指導者の意図を受け止めたと感じられる動きを
示すこともあれば、腕に起こった変化へ注意が
向けられ、その変化への反応として動かしてい
ると感じられる動きもある。また、このような「手
(腕)を動かす」指導の過程で、児が自らの腕を
注視したり、指導者の腕さらには指導者の目(顔)
に注目したりするようになる。さらには、児の
前に差し出された指導者の手を握るような変化
を見せるようになる。手(腕)の動きが改善さ
れると、近くに置かれた物(ハンカチ、コップ等)
へ手を伸ばす行動が観察されるようになる。
このような「自立活動jの時間における「手(腕)
を動かす」動作学習と、「遊びの時間」における
「玩具に手を伸ばす」動作学習を関連付けること
が重要になる。ただし、「遊びの時間」の「玩具
に手を伸ばす」動作は「遊び」の目的の点から、「自
立活動Jの時間における指導に対する評価とし
て位置付けることがより相応しいと考えられる。
「腕を動かす」動作も手で握る対象も多種多様で
ある。身近にある物に自由に手を伸ばし、扱う
ようになることの意義、すなわち「手(腕)を
? ??
?
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動かすJ動作がひとの発達に及ぼす影響につい
ては多くの研究がその重要性を指摘するところ
である。
5. r自立活動jの授業デザインの基軸となる動
作学習
手足の動きだけでなく、食べ物を岨鳴し I~!(\ T
するときの口や唇、舌等の動きも、日の動きや
表情も身体の動きである。また、呼吸の際も身
体を動かしている。排i世も同様である。
重度・重複障害児の動作への援助は、肢体不
自由に限らず視覚障害や知的障害、自閉症スペ
クトラム等の障害種を超えて指導者が日常的に
行う教育的行為であり指導である。たとえば、
手の不自由な肢体不自由児が食事をするときに、
視覚障害児の歩行訓練のときに、知的障害児の
場合は衣服の着脱の際に、指導者の手がその子
にからだに添えられ、その手を通して子どもへ
からだの動かし方が伝えられる。
動作援助は身体介助と称されることもある。
しかし、ひとがひとのからだの動きを十差助しあ
るいは援助を受けつつ動作する過程は、単なる
被援助者(児童生徒)のからだの動きの変化だ
けではなし、。その過程では、ひと (児童生徒)
がひと (指導者) と触れ合い、児童生徒へ指導
者が働きかけ、児童生徒が応え、その応えを指
導者が受けとめ児童生徒に応じている。この過
程では、必然的にひととひととの関係が生じて
くる。その関係の生起・変容・成立過程には、
自分のからだ (自体)と他者のからだ (他体)
を含む自・他の認知過程が生まれ、さらにその
過程には感覚的・情緒的体験が伴っている。
児童に向けて発せられる指導者のことばの理
解の程度ではなく、声そのものがその児童に届
いているのかどうかとの不安を抱く 。あるいは、
児童の目の前に示した物をはたして視ているの
かどうか、さらには見えているのかどうかの疑
問を抱くことも多い。あるいは表情は笑顔のよ
うに見受けられるものの (笑顔のような表情の
発作もあり )、はたして気分は良いのかだろうか
と不安を抱くこともある。このような、児童の
意図・意思の読み取り難さは、指導の目標設定
や方法・内容の検討を困難にしている。しかし、
この「意図の読み取り難さJは先に述べた理由で、
まさに指導の目標と評価の視点となる。
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脳性まひによる肢体の不自由は、 意図通り の
身体運動が遂行できないことである。ある特定
の働きかけに対して一定のからだの動きが観察
されるとき、その児童への手がかりを得るこ と
ができ る。しかしながら、働きかけを変化させ
ても 同様の動きしか観察されない場合、その児
童はその違いを区別していないとの考えに至るc
動作が不自由であることは、声に出すこと、
眼や指を動かすことが難しいことも多く、その
ことは他者からの働きかけに応える手段に乏し
いことでもある。動作学習で手や腕、足が動か
せるようになるにつれ、その動きで話しかけら
れたことばに応えられるようになり、その子の
評価を大きく修正しなければならない事態に直
面した経験を有する関係者も少なくないと思わ
れる。
筆者は次のような児に出会ったことがある。
四肢、身IR幹部ともに緊脹が強く、強度の脊柱側
管があり、座位姿勢の取れない児であったコ日
は聞いているが眼震があり、見ているのか/見
えているのかどうかの判断ができず、呼びかけ
ても反応を感じ取ることが出来ず、認知能力に
関するアセスメントも極めて困難であった。し
かしながら、動作学習の援助の過程で、からだ
の動き(日の動きも含む)に児の意図を感じ取
れるようになるとともに、その人の環境認知能
力に関する評価を大1I自に変更することになったコ
動作学習を実施するにつれ、動作の多様性(動
かすタイミング、動かす方向、動かす力)が認
められるようになった。しかもその多様性は支
援者からの (呼びかけも含む)働きかけの差異
に対応することに気づき、児の認知能力が極め
て高いことが明らかになったのである。
児に触れるとき、児に触れる者と児との聞に
は相互性が生まれる状況である。このケースも、
その相互性への感受性を高めることが、指導(発
達支援)者として重要であることを指摘してい
る。とりわけ、からだ、四肢、躯幹、発声の動
作が不自由な重度の、あるいは知的障害 (また
視覚障害や聴覚障害など)を併せもつ重度・重
複障害のひとの 「実態把握」 においては、いわ
ゆる 自然観察のみでは不十分であり、援助者が
直按働きかけて行う観察、しかもより働きかけ
が働きかけとして児に伝わり、その働きかけを
いかに受けとめあるいは応えようとするのかの
???
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手がかりが得られる「実態把握」と 「支援実施jが、
重度 ・重複障害児の 「自立活動」の授業をデザ
インするにあたり指導(発達支援)者に求めら
れる。
6. r自立活動」の展望
自立活動に限らず、重度・重複障害のある児
童生徒への学習活動を含む学校生活援助におい
て、指導者が児のからだに直接触れて行う働き
かけは不可欠である。その働きかけは、動作主
体である児童生徒が動かし難い自らのからだを、
援助者から動かし方 (力の入れ具合や動きの方
向など)の指示や励ましを受けながら、動かそ
うとしそして動かす過程である。この過程には、
課題と援助者の受入れがあり、課題と援助者へ
の理解に向けた心的活動がある。そのときの動
作学習 一援助過程には、自立活動の区分や項目
に該当する児の発達を促す要素が豊富に含まれ
ている。
以上のことから、重度・ 重複障害児の 「自立
活動Jの授業において、動作学習 援助過程(動
作学習指導)を基軸に置くことは、 「自立活動J
の各区分と項目の相互性を検討するうえでも意
義あることと考えられる。
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